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El desafío de construir culturas escolares 
democraticas: algunas reflexiones 
desde distintas perspectivas
Dr. Enrique Bambozzi, Mgter. Pamela Cáceres 
y Mgter. Gonzalo Gutiérrez
Los textos que a continuación presentamos fueron expuestos por el Dr. 
Bambozzi, la Mgter. Cáceres y  el Mgter. González en su participación de un panel 
formado especialmente con motivo de la presentación del 25° número de la 
revista científica Diálogos Pedagógicos, el día 3 de junio de 2015.
El Dr. Bambozzi centró su exposición en un estudio que lleva adelante con el 
equipo de investigación que dirige, y  que busca identificar las representaciones y 
prácticas de ciudadanía democrática en las escuelas secundarias públicas de 
gestión estatal y  privada en la ciudad de Córdoba. A partir de la concepción de 
que las instituciones educativas reproducen y  construyen órdenes sociales la 
investigación, busca conocer, en el marco de esas culturas escolares, cuánto de 
esos órdenes sociales son órdenes democráticos.
Por su parte, la Mgter. Cáceres centró su presentación en una reflexión en 
torno al desafío que supone para las sociedades actuales, principalmente las 
sociedades latinoamericanas, profundizar la calidad de la democracia, una vez 
que se ha comprobado que no basta con el retorno de los derechos electorales; 
y  reconoció que no hay posibilidad de encontrar espacios para la democratización 
de la sociedad si no es transitando puentes y  que la escuela es un actor indis­
pensable en la construcción de ciudadanía.
Finalmente, el Mgter. González compartió la preocupación respecto a cómo 
lograr una genuina inclusión educativa, lograr que todos los estudiantes apren­
dan, que lo hagan en los tiempos previstos en el sistema y  desde una perspec­
tiva que los enriquezca como ciudadanos. Y ensayó como respuesta la necesidad 
de que se generen nuevas políticas que alejen la posibilidad de transferir respon­
sabilidades del sistema hacia las escuelas y  los docentes en la búsqueda de 
explicaciones a los problemas de la escolaridad actual. Nos recordó que una cul­
tura escolar democrática hace del aula un espacio y  tiempo de ensayo para ha­
blar, argumentar y  pensar, desde una perspectiva educativa comprometida con 
la construcción de una sociedad cada vez más justa.
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Pedagogía de la democracia: 
aportes desde la investigación
Presentación de Enrique Bambozzi
Doctor en Ciencias de la Educación.
Docente e investigador de la Universidad Católi­
ca de Córdoba y de la Universidad Nacional de 
Córdoba, Argentina.
Buenas tardes, muchas gracias por acompañarnos. Mu­
chas gracias a la Facultad, mi casa. Como soy de emociones 
fáciles, voy a entrar directamente a lo académico. Saben que 
lo que no digo, lo siento.
Los que tienen más de 45 años van a entender cómo voy 
a empezar: yo estoy "copado" con esta investigación. Esta 
investigación a mí me volvió al centro, me volvió a mi identidad 
como pedagogo porque, de alguna manera, pude articular y 
puedo seguir articulando y problematizando algo que en los 
orígenes de la pedagogía moderna por allí se escindió que es 
lo pedagógico y lo político.
De alguna manera, con mucha humildad, voy hablar de lo 
pedagógico y lo político, al lado de una casi doctora en Cien­
cias Políticas, pero siempre desde una perspectiva educativa, 
como pedagogo.
Cuando inicio este año mis cursos de grado y de postgrado, 
digo que he cumplido 52 años, 31 años de antigüedad en la 
docencia y que de las pocas certezas que uno puede construir 
en la vida, yo he construido una y es que volvería a elegir 
educación. En educación me reconozco, me encuentro, me ha­
llo, me proyecto. Y con esto me levanto todos los días, que no 
es poco.
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Nuestra investigación se denomina "Educación para la 
democracia: un estudio cualitativo de identificación de repre­
sentaciones y prácticas de ciudadanía democrática en escue­
las secundarias públicas de gestión estatal y privada en la ciu­
dad de Córdoba". Ese es el título original de la investigación. 
Ahora voy abrir las preguntas y la línea de cómo se fue cons­
truyendo. De alguna manera nosotros lo que queremos ver es 
que las instituciones educativas reproducen y construyen ór­
denes sociales y queremos investigar, en el marco de esas 
culturas escolares, cuánto de esos órdenes sociales son órde­
nes democráticos.
Yo aquí voy a tomar posición, lo discutiremos más adelan­
te, voy a partir de una concepción de cultural escolar que no 
es algo homogéneo. Para mí una cultura escolar es más una 
serie de continuidades que una línea recta u homogénea. En 
primero A puede haber una práctica democrática y en primero 
B, al mismo tiempo, puede haber una práctica autoritaria. Y 
por eso siempre decimos que no todo lo que acontece en una 
institución educativa es una práctica social educativa. En una 
institución educativa acontecen órdenes sociales que no ligan 
con lo educativo muchas veces (y, a veces, más de las veces).
Así como la revista fue un trabajo 
en equipo, esto también es un trabajo 
en equipo. Aquí tenemos gente de esta 
universidad, tenemos colegas de esta 
universidad que están haciendo el doc­
torado en la Universidad Nacional, te­
nemos gente adscripta que está hacien­
do su maestría aquí o en la Universidad 
Nacional de Quilmes, o en la Universi­
dad Nacional de Córdoba, tenemos be­
carios de CONICET, y también tenemos 
recién graduados en la Licenciatura en 
Educación de esta universidad que es­
tán comenzando su maestría en la uni­
versidad y también pasantes de nues­
tra maestría y un pasante de la Univer­
sidad de Quilmes y estamos viendo si podemos hacer el enroque 
para una becaria que está en España en estos momentos.
Esto que voy a presentar es un trabajo en equipo. La pre­
gunta es cómo habitan democráticamente los actores de las 
instituciones educativas. Nosotros podríamos haber hecho la
Entrega de reconocim ien to  a l Dr. Enrique Bam bozzi, 
p rim er d irec to r de la  rev ista  D iá lo g o s  Pedagóg icos
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pregunta: cómo habitan los actores en las instituciones edu­
cativas. Pero lo que queremos focalizar es dentro de los órde­
nes sociales que acontecen en las culturas institucionales edu­
cativas, cuánto de ese orden social es un orden democrático.
Abriendo la pregunta, estos órde­
nes democráticos son lo que nos cuen­
tan, lo que nos dicen que hacen los ac­
tores definidos como los directores, los 
estudiantes y los docentes. Muchos in­
tegrantes del equipo que se incorpora­
ron problematizaron en torno a la edu­
cación inicial, la educación primaria y la 
educación superior, y esto es algo muy 
importante. Entonces, hoy tenemos graduados que han he­
cho su problematización democrática en primaria, otros que 
están trabajando en educación inicial, otros que están traba­
jando en institutos de Formación Docente. Es por eso que, de 
cara al año próximo, corregiremos un poco el título de la inves­
tigación y lo vamos a ampliar a sistema educativo; cosa que 
me llena de orgullo y tiene que ver con una línea viva básica­
mente de investigación.
Aquí voy a ser muy breve, y esto tiene que ver con la línea 
de investigación, uno llega a una pregunta de investigación no 
por casualidad, sino porque es heredero y está atravesado 
por una línea, por una historia. Y esa historia a mí también me 
llena de orgullo, presentar en mi equipo una línea de investi­
gación que se fue construyendo, que se fue problematizando 
y también, una investigación que tiene que ver con distintos 
períodos de lo que fuimos investigando con distintos equipos, 
y también para mí eso es muy importante, porque siempre esta 
línea de investigación estuvo unida a colegas de la universi­
dad pública y colegas de la universidad privada. En principio 
con colegas de la Universidad Nacional de Villa María y colegas 
de la Católica de Córdoba, hoy con colegas de la Universidad 
Nacional de Córdoba y con colegas de la Universidad Católica 
de Córdoba, siempre digo que es posible trabajar con las uni­
versidades juntas y también es posible compartir subsidios, 
que de eso se trata.
Dentro del posicionamiento, lo decimos en cada reunión 
con la gente del equipo, aquí nosotros tomamos una posición: 
el conocimiento que construimos en educación, como fruto de 
la investigación, es un conocimiento que, en lo posible, tiene
«El conocimiento que construimos en 
educación, como fruto de la 
investigación, es un conocimiento que, 
en lo posible, tiene que ser traducido 
en cómo mejoramos el 
sistema educativo.»
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que ser traducido en cómo mejoramos el sistema educativo. 
Es decir, es un conocimiento que de alguna manera se nutre 
del sistema educativo y queremos volver a él, en cómo, en 
este caso, podemos abonar propuestas para que nuestro sis­
tema educativo pueda ser más democrático.
También de alguna manera esa línea de investigación tie­
ne que ver con que comenzó con investigar el impacto de la 
reforma educativa en instituciones educativas. Ustedes saben 
que nosotros, en Latinoamérica en general y en Argentina en 
particular, venimos de reformas educativas que habían vacia­
do de contenidos centrales pedagógicos a las instituciones 
educativas, poniendo cuestiones tecnocráticas en vez de cues­
tiones pedagógicas en el centro. Y nosotros quisimos ver cómo 
en este momento, en la pedagogía institucional educativa, 
entendiendo por pedagogía el proyecto pedagógico institucional 
corriéndonos básicamente de una idea instrumental de pro­
yecto educativo, se visibilizaban las intencionalidades peda­
gógicas de la institución. Luego, esa investigación derivó en la 
investigación focalizada a los equipos de gestión. Esto es algo 
muy interesante, nosotros trabajamos con escuelas municipa­
les y escuelas provinciales y pudimos ver cómo los equipos 
directivos generaban estrategias para andamiar sus proyec­
tos pedagógicos. Y aquí, haciendo un salto pedagógico muy 
importante, nosotros comenzamos a ver cómo determinadas 
estrategias que generaban equipos directivos en culturas es­
colares vulnerables construían determinadas capacidades 
institucionales o condiciones de institucionalidad, que genera­
ban en los estudiantes determinadas competencias (en ese 
momento, utilizamos la categoría y ello nos generó muchas 
alegrías y muchos problemas).
Fuimos invitados a congresos nacionales e internaciona­
les. Nosotros tomamos siempre la categoría competencia des­
de una perspectiva pedagógica y nunca desde una categoría 
instrumental, es decir, como algo que tenga que hacer el su­
jeto para adecuarse, mimetizarse sobre un sistema prescri­
to. Pero hemos recibido críticas de parte de algunos colegas 
en torno a nuestra investigación por entender de manera dis­
tinta esta categoría o concepto. Hoy nosotros hablamos más 
de capacidades. Es todo un tema, porque yo leo mucho y he 
leído mucho en torno a esta cuestión y muchas veces con 
distintos nombres se significa lo mismo. Pero eso será para 
otra discusión.
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Lo que a mí me interesa acá es que esas estrategias que 
generaban los directivos de visibilizar la voz de los actores en 
las culturas institucionales generaban competencias o capaci­
dades en los estudiantes y podemos identificar en estas cultu­
ras institucionales una mayor tasa de pasajes a la educación 
superior universitaria. Es decir, nosotros comenzamos a ob­
servar que en algunas culturas institucionales cuyos directivos 
generaban estas estrategias, se generaba algo en los estu­
diantes que gravitaba de forma decisiva en el pasaje y perma­
nencia -no llegamos a la graduación- en el sistema universita­
rio. Esto es para nosotros muy importante y pertenece a la 
trastienda de investigación, porque nosotros no estábamos 
investigando esto. Y es muy importante cómo una línea de in­
vestigación es viva digamos, tiene como vida propia en algu­
nos momentos, y uno investiga también hasta lo que no termi­
na de comprender.
Esto siempre lo comento, porque nosotros cuando tuvi­
mos que cerrar la investigación, teníamos como mucho mate­
rial y estábamos bastante perdidos en muchas cosas. Y aquí 
con miembros del equipo vinimos a hablar con gente del Doc­
torado en Ciencias Políticas de la Universidad Nacional de Cór­
doba y del Centro de Estudios Avanzados y les comentamos 
esto. Les dijimos "bueno, nosotros tenemos esto, lean esto", 
les mandamos los materiales. Y, para hacerlo corto, una perso­
na nos dijo: "bueno, yo estoy viendo, Enrique y equipo, que 
ustedes están observando que estas culturas institucionales 
que generan determinadas competencias o capacidades en 
los estudiantes manejan el orden social de determinada ma­
nera y se visibiliza mucha participación de los actores, y donde 
hay participación hay democracia". Esto para mí fue como un 
"in side" digamos, esto es como que me ordenó la cabeza y 
me ordenó el material, me dio como un hilo conductor. Enton­
ces lo llevé al equipo y por eso a partir de ahí esta investiga­
ción se comenzó a llamar "Educación y democracia: discursos y 
prácticas" y hoy tiene el título que tiene.
Y para qué estamos investigando esto. De alguna manera 
esta investigación intenta vincular lo pedagógico y lo político, 
de alguna manera estamos avanzando a que hay determina­
das concepciones pedagógicas y determinadas concepciones 
políticas que abonan determinada construcción de culturas 
institucionales escolares y no otras. Y que estas perspectivas 
políticas y pedagógicas (no todas) abonan ese tipo de cons­
trucción. Por eso podríamos hablar hoy de una pedagogía de
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la democracia. Espero que no nos roben ese título porque esto 
va a ser parte del título de la nueva investigación: pedagogía 
de la democracia.
Como dije al inicio, esto de visibilizar supuestos pedagógi­
cos y políticos en las prácticas educativas escolares, qué su­
puestos pedagógicos y qué supuestos políticos sustentan de­
terminadas prácticas escolares que construyen estas capaci­
dades, intenta de alguna manera generar determinados apor­
tes al sistema educativo.
Todas las investigaciones tienen una hipótesis dicha o no 
dicha y nosotros de alguna manera hipotetizamos que esta 
construcción de ciudadanía democrática va a cobrar un cuerpo 
particular según la cultura institucional en la que ingresemos. 
Que esta cultura institucional va a estar atravesada por la bio­
grafía democrática que ha tenido el actor que nos relata su
Tiene un diseño cualitativo, es una investigación explora­
toria descriptiva. Tenemos entrevistas de directivos, docentes 
y estudiantes. En las últimas reuniones del equipo de investi­
gación, nos hemos podido reunir con un especialista en demo­
cracia y derechos humanos que es el doctor Isabelino Siede y 
con la licenciada Guillermina Tiramonti, Directora de Flacso-Ar- 
gentina. También nos vamos a reunir con el doctor José Yuni, 
del CONICET. De alguna manera como que nos estamos espe­
cializando a nivel grupal en entrevistas y análisis documental, 
porque de alguna manera todos los becarios investigadores 
cuando ingresan a la institución de alguna manera están ha­
ciendo entrevista o análisis de documento.
Nosotros comenzamos a elaborar parte de las conclusio­
nes a partir de una experiencia embrionaria que tuvimos que 
fue consultar a estudiantes de primer año de la universidad 
(casi estudiantes de secundario) qué experiencias democráti­
cas habían tenido en el sistema educativo. A esto lo pongo como 
una cuestión metodológica representativa de cómo nosotros 
pudimos saturar parte de la categoría. Hicimos esta primera
««Un actor democrático es un actor que 
genera una práctica social, en pro de 
un orden mayor con un proyecto de 
bien social.»
historia, y que puede haber contradic­
ciones entre lo que los sujetos dicen que 
hacen y lo que realmente hacen. Noso­
tros como que hemos saturado una res­
puesta "lo menos democrático dentro de 
la institución educativa es el centro de 
estudiantes".
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pregunta, bueno luego todos saben que cuando uno ensaya 
una pregunta se les pide a los estudiantes que la critiquen, que 
digan qué no se entiende. Después hicimos una síntesis de las 
respuestas, analizando cada una de las respuestas, hasta que 
llegamos básicamente a dos tipos de respuestas, que son re­
presentativas de varias respuestas. En estas respuestas ve­
mos que se mencionan actores y los actores provocan determi­
nadas construcciones de lo social. Es por eso que aquí nosotros 
comenzamos a construir lo que podíamos llamar una matriz de 
tipología de experiencias democráticas que es para nosotros 
en parte como nuestra vedette porque en estos momentos parte 
de los estudiantes la están utilizando en sus investigaciones y 
también la estamos utilizando en los talleres que dictamos en 
las instituciones educativas.
Esas respuestas mencionan actores, y básicamente fue­
ron mencionados dos, los directivos y los docentes. No fueron 
mencionados ni los padres, ni la comunidad educativa, ni los 
graduados. Y esos actores provocaban en determinadas prác­
ticas que después nosotros s intetizam os en lo micro 
institucional o en lo macro institucional y después hicimos el 
cruce. Es decir, hay provocaciones a las que nosotros les lla­
mamos función docente democrática o función directiva demo­
crática que provocan cuestiones micro o cuestiones macro. 
Nosotros estamos viendo básicamente que órdenes sociales 
democráticos están provocados básicamente con las experien­
cias de los centros de estudiantes (algunos), porque de algu­
na manera, estamos definiendo que un actor democrático es 
aquel que genera una práctica social intencional, que lo tras­
ciende, al construir un orden común. Es 
decir, un actor democrático es un actor 
que genera una práctica social, en pro 
de un orden mayor con un proyecto de 
bien social. Lo digo con mucha humildad, 
al lado de un especialista en política. Yo 
soy pedagogo por eso también me dis­
culpo.
Por eso vuelvo al inicio, porque de todas las prácticas so­
ciales que acontecen en una institución educativa, algunas son 
prácticas educativas, pero no todas ellas son prácticas demo­
cráticas.
Esto nos lleva a algunas cuestiones. Todos saben que 
nosotros trabajamos hace tiempo esta idea del docente como
«De todas las prácticas sociales que 
acontecen en una institución 
educativa, algunas son prácticas 
educativas, pero no todas ellas son 
prácticas democráticas.»
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actor intelectual, el trabajo con el conocimiento a los fines de 
enseñanza, el docente como actor político, la recuperación de 
la dimensión transformadora, la dimensión transformadora y 
la formación docente como constructora de un orden social (en 
este caso democrático). Y, lo último, nosotros vemos en el aná­
lisis de las entrevistas algo para mejorar en las instituciones... 
Entrevistamos a una directora que generó un centro de estu­
diantes. La fuimos a entrevistar al año siguiente y nos dijo "lo 
tuve que cerrar". Y es una directora que no es antidemocrática, 
es una directora que todos nosotros quisiéramos tener en 
nuestros centros educativos, una persona comprometida, que 
se pone el colegio encima. Dijo "porque se me fue de las ma­
nos". Entonces como ya hemos escuchado muchas experien­
cias, nosotros creemos, y es algo en lo que estamos viendo 
cómo salimos, que un error es pensar que la creación docente 
de estudiante convierte en un actor o sujeto político solamen­
te al estudiante. Cuando la creación de un centro de estudian­
tes o un dispositivo democrático nos convierte en actores po­
líticos a todos y nos introduce en un territorio de ignorancia a 
todos. Es lo que yo llamo, de nuevo pido disculpas ante la 
especialista, como la esencialización de la política. Vieron que 
cuando un estudiante que, entre comillas, "fracasa", parece 
que el problema lo tiene el estudiante cuando en realidad es 
un fracaso de la relación pedagógica. Aquí más o menos esta­
mos en esto, acá hay como una concepción esencialista, como 
que el que tiene que crecer políticamente es el otro y no yo. 
Entonces, en eso estamos, esto es la investigación y con la 
Universidad Nacional la unidad de análisis es los colegios que 
tienen la orientación en comunicación.
Muchas gracias.
D iá logos Pedagógicos. Año X III, N° 26, octubre 2015. Pag. 143-169 1 5 1
S
E
P
A
R
A
T
A
Profundizar el debate sobre la 
profundización democrática
Presentación de Pamela Cáceres
Magíster en Dirección y Gestión Pública. 
Licenciada en Relaciones Internacionales. 
Decana y docente investigadora de la Facultad 
de Ciencia Política y Relaciones Internaciona­
les de la Universidad Católica de Córdoba, Ar­
gentina.
Les agradezco enormemente la invitación. Esta oportuni­
dad que me dan me recuerda a un recital que vi de Ceratti 
cantando con Spinetta, en donde decía que "el sueño se me 
ha cumplido". Me pasa un poco de eso con Enrique Bambozzi. 
Nunca habíamos coincidido en un espacio y por eso valoro esta 
posibilidad de compartir este diálogo, en una ocasión que me 
enorgullece como miembro de esta casa que es festejar y ce­
lebrar el número 25 de la revista, a la vez que homenajear a 
Enrique, como impulsor de todo esto.
Bueno, dicho esto, imagino que la invitación a hablar de 
esta temática en este espacio tiene que ver con los temas que 
me ocupan desde hace muchos años, no solamente como in­
vestigadora sino también como ciudadana participante de or­
ganizaciones de la sociedad civil y mis trabajos en temas que 
tienen que ver con la democratización de la sociedad. Mi vida 
se mueve entre esos espacios: académicos de investigación, 
pero también de prácticas ciudadanas. Y, además, soy conoci­
da creyente ferviente en las redes y como tal creo que no hay 
posibilidad de construcción colectiva si no es transitando puen­
tes, también puentes interdisciplinarios. Esto lo compruebo 
todos los días y ahora les voy a contar algunas experiencias 
que me llevan a estar cada día más convencida.
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Entonces puse es por ello que elegí por título de esta bre­
ve presentación: "Profundizar el debate sobre la profundiza- 
ción democrática". Tiene una redacción poco armoniosa pero 
una enorme intencionalidad. Desde la ciencia política histórica­
mente hemos problematizado la cuestión democrática y cada 
tiempo ha tenido determinados paradigmas predominantes que 
han ido de la mano con las transformaciones de la sociedad, 
con los cambios en el orden social, con la prevalencia de cier­
tas ideas. Pero a partir de la crisis del pensamiento neoliberal, 
de los fracaso de las políticas de reformas del estado, nos en­
contramos en una instancia en la que el desafío de profundi­
zar la democracia (y sobre esto se ha escrito mucho) adquiere 
características nuevas. La sociedad, principalmente las socie­
dades latinoamericanas, parecen haber comprobado que no 
basta con el retorno de los derechos electorales, con la demo­
cracia electoral sino que estamos frente al desafío de profun­
dizar la calidad de la democracia y en esta problematización se 
insertan muchas preguntas que desde la teoría política y des­
de la ciencia política venimos haciendo. 
El título que elegí para esta presenta­
ción es el título de un paper de John 
Gaventa (2006) que se llama Triunfo, 
Déficit o Lucha. Profundizando los deba­
tes sobre la "profundización democráti­
ca"1 y que me gusta traerlo a colación 
porque me parece interesante, no so­
lamente desde la perspectiva de quien 
investiga sino de quien está preocupa­
do por incidir en la transformación. John 
Gaventa sostiene que para poder pro­
fundizar los debates sobre la profundi- 
zación democrática hay un primer pun­
to que necesitamos tener en cuenta y 
es que necesitamos generar nuevos 
marcos conceptuales, nuevas propuestas conceptuales y tam­
bién nuevas formulaciones empíricas acerca de lo que enten­
demos por participación política. Esto parece obvio no pero no 
lo es tanto a la hora de analizar qué investigamos y cómo ac­
tuamos en la vida pública respecto de la participación política, 
tema que después voy a volver a retomar.
1 Gaventa, J. (2006). Triumph, deficit or Contestation. Deepening, the «Deepening democracy». Debate. 
Institute of Development Studies at the University of Sussex.
Dr. Enrique Bam bozzi, Mgter. Pam ela  Cáceres y 
Mgter. Gonza lo Gutiérrez
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La otra cuestión es desarrollar nuevas formas de compren­
sión de los procesos políticos. Nuevamente parece obvio pero 
en el análisis de los fenómenos sociopolíticos a veces hay al­
gunos aspectos en la vida política que no son tenidos en cuen­
ta y ellos no nos permiten identificar problemas que hoy están 
en juego y que se convierten en obstácu los para la 
profundización democrática y que para develarlos necesitamos 
analizar y comprender esos fenómenos desde perspectivas 
nuevas. Para ello es fundamental recuperar un enfoque 
relacional. ¿Qué entiendo por esto? Comprender los fenóme­
nos sociopolíticos desde una perspectiva relacional implica com­
prender que ellos se insertan en las interfaces entre las esfe­
ras públicas, privadas, del estado, del mercado, de la sociedad 
civil; que no es posible entender la política en términos de nin­
guna de esas esferas por separado y que esto tiene una enor­
me implicancia a la hora de entender los fenómenos específi­
cos que queremos estudiar. Pero también en un enfoque 
relacional implica la comprensión que para entender los fenó­
menos políticos en general y los procesos democráticos en 
particular es necesario adoptar perspectivas multinivel que nos 
permitan entender desde lo micro institucional a lo macro 
institucional desde las prácticas concre­
tas de los individuos a su conexión con 
las instituciones y los principios demo­
cráticos. Y, finalmente, dice Gaventa,
¿qué implica democratizar cuando adop­
tamos esta perspectiva, cuándo pode­
mos hablar de una verdadera democra­
tización? Básicamente -y yo diría que 
esto es una invitación a la acción más 
que un postulado de índole teórico- de­
mocratizar implica visibilizar la verdade­
ra dinámica de los procesos de decisión de modo de romper 
patrones que impiden ampliar e incluir voces, sobre todo las 
estructuralmente incluidas.
Recién Enrique decía que participar es democracia, "ser 
parte" es democracia. Y fundamentalmente ser parte de las 
decisiones. Cuando nosotros en cualquier nivel institucional 
social nos encontramos en espacios en donde los procesos 
decisorios son restringidos para muchos, estamos ante situa­
ciones en las que necesitamos desentrañar qué está en juego 
para que determinadas veces no puedan tener cabida en las 
decisiones sobre el devenir de una institución, el devenir de
«Las sociedades latinoamericanas 
parecen haber comprobado que no 
basta con el retorno de los 
derechos electorales, 
con la democracia electoral sino que 
estamos frente al desafío 
de profundizar 
la calidad de la democracia.»
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una sociedad. Entonces, democratizar sería, de alguna mane­
ra, hacer visible aquello que no es visible. Y para ello es nece­
sario todo lo anterior que acabo de mencionar. Ahí hay una 
cuestión que me parece bastante interesante y bastante sen­
cilla para tener en cuenta y es que cuando hablamos de la 
democracia de una perspectiva relacional aparecen problemas 
que de lo contrario no veríamos. Les podemos contar algunas 
experiencias que desde la Facultad de Ciencia Política y Rela­
ciones Internacionales tenemos con docentes que trabajan en 
escuelas secundarias vinculadas al área de ciudadanía que 
encuentran muchas brechas en esto de hablar de la democra­
cia en términos de principios, hablar de la democracia en tér­
minos de instituciones, o hablar de la democracia en término 
de los derechos de los jóvenes o de una práctica específica en 
un momento determinado. Porque la realidad pone en tensión 
a los principios abstractos y evidencia las brechas de realiza­
ción Lo que nos permite echar luz a esos procesos es la posi­
bilidad de identificar que estas tres aristas o estos tres niveles 
analíticos están íntimamente vinculados. Cuando hablamos de 
evaluar la calidad de nuestras democracias para poder anali­
zar cuáles son los desafíos en términos de profundización te­
nemos que tener en cuenta estar tres dimensiones.
Por un lado, lo que entendemos por principios democráti­
cos -que es de índole normativo qué entendemos por institu­
ciones de la democracia (y ahora voy a contar cómo a veces 
esto se mezcla) y por derechos y capacidades de la ciudadanía 
o las capacidades de las personas, de los individuos en un 
determinado marco para actuar en términos democráticos. Y 
ahí es donde sostenemos que los principios, constituyen el 
marco de referencia que nos permiten evaluar las instituciones 
y las prácticas. Si los principios democráticos consisten en, por 
un lado, en lo que entendemos como el control popular o la 
soberanía del pueblo, es decir que las personas tienen dere­
cho a controlar los procesos de toma de decisiones que ocu­
rren en una sociedad y por otro, el principio de la igualdad 
política: todos tenemos el derecho a ser tratados como igua­
les; estos son los principios regulativos que de alguna manera 
constituyen la vara con la que deberíamos medir tanto las ins­
tituciones como las prácticas en términos de su valor para la 
realización de la democracia. O podríamos decir, de otra mane­
ra y en términos generales, que una sociedad es más o menos 
democrática en la medida en que esos valores -control popular 
e igualdad política- son reales, se hacen reales.
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Y ahí es cuando aparece un poco de confusión que uno 
encuentra en los discursos y en las prácticas, que es la identi­
ficación de las instituciones como un fin de sí mismo. Las insti­
tuciones -aun la democracia representativa- son un medio para 
alcanzar los principios de control popular y de la igualdad polí­
tica, no un fin en sí mismas. Es decir que deberíamos evaluar 
las instituciones, como medio, en la medida en que contribu­
yen a la realización de los principios democráticos de control 
popular e igualdad política. Por ejemplo, podríamos pregun­
tarnos en qué medida la democracia representativa, tal como 
está organizada actualmente, contribuye o no a la realización 
de esos principios. A veces entendemos que la regulación de 
los mecanismos de la representación en sí mismos son un fin, 
una meta a alcanzar, olvidamos que los regímenes electorales 
pueden y tienen que revisarse y a pensarse en términos de su 
contribución al efectivo ejercicio de la democracia. Por ello y 
para no detenernos mucho, nosotros podemos decir que hay 
dispositivos como las elecciones, los partidos políticos, la re­
presentación legislativa, el control horizontal entre poderes o 
el acceso a la información pública que son instituciones que 
entendemos contribuyen a realizar los principios democráticos 
pero no constituyen en sí mismos su realización.
Y en la tercera arista o nivel de análisis está el ciudadano 
o la ciudadanía. El ciudadano, por un lado, como punto de 
partida y foco del proceso democrático. Pero entendemos tam­
bién que el ciudadano, para poder ejercer los derechos políti­
cos, tiene que ver satisfecha o realizada una serie de otros 
derechos que hacen posible el ejercicio de los derechos polí­
ticos. Hablamos de los derechos políticos entendidos en un 
sentido amplio como la participación política más allá del ejer­
cicio del derecho electoral, su participación en los procesos 
decisorios y su inclusión en las políticas públicas que afectan 
el interés general. Pero también existen factores que están 
vinculados al ciudadano y que tienen que ver con los elemen­
tos de tipo cultural y actitudinal, con la voluntad de ejercicio 
de la ciudadanía activa. Es decir, un ciudadano que está dis­
puesto a ejercer esos derechos de ciudadanos o derechos 
políticos y que es capaz de ejercitar un valor esencial para la 
democracia como es la cultura de la tolerancia y de respeto 
por la diferencia.
Todo este palabrerío para decir que cuando hablamos de 
la democratización -y esto se vincula con mis experiencias- 
estas definiciones de Gaventa nos permiten también repensar
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nuestras prácticas como ciudadanos y de las instituciones Por 
eso recupero lo que dije al principio: la democratización y el 
debate en torno a la misma se vincula y exige una revisión 
crítica de la praxis. Por un lado, cuando hablamos de ciertas 
formulaciones conceptuales y empíricas sobre la participación 
política es posible identificar que existen conceptos de la par­
ticipación política fuertemente instalados que la restringen a 
al ejercicio del derecho al voto y a la mediación representativa, 
y eso está fuertemente arraigado, principalmente por las for­
mas de organización de la vida democrática y sus institucio­
nes. Tal es así que hay una preponderancia de las instituciones 
tradicionales que se preservan como incuestionables de mane­
ra acrítica, es decir, no son medidas con 
la "vara de la democraticidad" a la que 
«Democratizar implica visibilizar la me he referido. Esa es la cuestión cen-
verdadera dinámica de los procesos de tral, la necesidad de interpelar a las ins- 
decisión de modo de romper patrones tituciones, ese es el proceso que permi- 
que impiden ampliar e incluir voces.» tirá avanzar en calidad democrática.
En la medida en que nosotros po­
damos desarrollar nuevas formas de 
comprensión de los procesos políticos esto nos permitirá pen­
sar en estrategias para la democratización que - cuando ha­
blamos desde una perspectiva estratégica- son estrategias 
políticas. Democratizar, desde este punto de vista que implica 
poner en marcha acciones políticas que permitan transformar 
la realidad en un sentido de los principios de realización. En­
tonces nos lleva a la cuestión de la incidencia, la incidencia 
como una forma de participación en cualquier ámbito institu­
cional que tiene una implicancia transformadora. Ademas de 
comprender cuáles son los factores que están en juego, cuá­
les son los obstáculos existentes en una determinada socie­
dad, una determinada institución que impiden avanzar en la 
democratización, se necesita una estrategia consciente y de­
liberada de transformación y de incidencia. Pero además la 
posibilidad de recuperar el enfoque relacional nos impone el 
desafío de asumir que cualquier construcción orientada a la 
democratización es una construcción colectiva que implica la 
construcción de capital social y la construcción de ciudadanía. 
Democratizar implica hacer visibles, evidenciar la exclusión de 
sectores de la ciudadanía en los procesos de toma de deci­
siones generar mecanismos para evaluarlos, para interpelar­
los e interpelarnos en nuestra capacidad individual y colecti­
va de generar procesos de ampliación de la esfera pública.
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Finalmente, pensar en profundizar la democracia requiere 
que entendamos que se trata de un proceso de construcción 
sociopolítica nunca acabado. Que son procesos que requieren 
de una reflexión crítica, una dimensión activa de la ciudadanía 
en términos de transformación y que ello implica nuevas prác­
ticas -que por suerte vemos que se dan en la vida social, que 
es posible identificar, a lo mejor marginalmente en la vida 
institucional- que viabilicen la instalación de determinadas pro­
blemáticas, que entren en la agenda de discusión los temas 
relacionados con la insatisfacción con el orden social y el orden 
de las cosas, y con una actitud proactiva de transformación 
para hacer algo al respecto.
La democracia o la democratización, no es un proceso es­
pontáneo. Es un proceso eminentemen­
te deliberado y es un proceso también «Las instituciones -aun la democracia 
político en el sentido de construir poder representativa- son un medio para
para la transformación. Es un proceso alcanzar los principios de control
de empoderamiento. popular y de la igualdad política,
En este sentido, quiero contarles no un fin en sím ismas-»
brevemente dos experiencias que he­
mos tenido en la Facultad de Ciencia Política vinculadas, por un 
lado, a las reflexiones que nos damos en el marco de la activi­
dad de docencia y de investigación y también con los desafíos 
que vemos en la sociedad. A una llegamos, digamos, casi por 
casualidad y la otra la pensamos deliberadamente. La que pen­
samos deliberadamente fue un proyecto de proyección social 
que estamos llevando adelante desde el año pasado que se 
llama "Construyendo ciudadanía en el aula" el cual trabaja­
mos en articulación con el Programa de Inclusión y Terminalidad 
(PIT) del Ministerio de Educación de la Provincia. Trabajamos 
con escuelas y poblaciones de sectores en muchos casos muy 
vulnerables. Trabajamos en primera instancia con los docen­
tes de las áreas de ciudadanía y lo que hacemos es reflexio- 
nar-ensayar en torno a estas proposiciones en donde las tres 
dimensiones -la dimensión del estudiante y el docente ciuda­
dano, la dimensión de la institución en la que se insertan y la 
dimensión de lo que entendemos como preceptos normativos 
de la democracia- están en permanente tensión. Fue un apren­
dizaje inicial fundamental para nosotros cuando los docentes 
nos decían "¿cómo puedo yo hablar de las leyes, de las nor­
mas, de las instituciones cuando mis estudiantes en la vida 
cotidiana experimentan que la institución los excluye, que las 
normas no tienen sentido, que la democracia no tiene ningún
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vínculo de sentido con su vida cotidiana y su posibilidad de ser 
incluidos? "La realidad me dice que como ciudadano no tengo 
ningún control, no existe control popular, no existe la igualdad 
política". Es en ese contexto en el que es necesario trabajar y 
donde es necesario introducir estas perspectivas y desafíos y 
ahí en donde, como decía Enrique, aparecen los actores de la 
escuela y fuera de ella. Es necesario establecer esos puentes, 
porque la realidad de ese estudiante no se inicia ni agota en el 
aula, sino que la vivencia áulica conecta con lo que ocurre fue­
ra de la escuela.
Al otro proyecto llegamos por casualidad, en el marco de 
nuestras actividades de incidencia en la Facultad de Ciencia 
Política, específicamente en el Instituto Federal de Gobierno, 
lestamos llevando adelante un proyecto denominado "Agenda 
del Gobernador", que consiste en la construcción de capital 
social a partir de la articulación de distintas instituciones de la 
provincia de Córdoba en el marco de las elecciones para re­
flexionar sobre los problemas de la provincia y para incidir en 
el debate político que se está dando en este contexto. Noso­
tros nunca esperamos que el proceso se desarrollara de la 
manera en que se desarrolló y en un determinado momento 
dijimos "¿por qué no incluimos a las escuelas en estas reflexio­
nes?". Y a partir de ello, con la colaboración de la Facultad de 
Educación y de otros actores invitamos a las escuelas a utilizar 
y participar de esta plataforma -una plataforma de participa­
ción ciudadana- que podría ser resultarles de utilidad para 
poder discutir los temas, los problemas de la provincia en el 
aula, en el marco de un proyecto pedagógico orientado al for­
talecimiento de la ciudadanía. Para nosotros este también fue 
un aprendizaje; descubrir en la marcha del proceso que la es­
cuela era un actor fundamental para ampliar la base de parti­
cipación y empoderar a los ciudadanos en un contexto electo­
ral. Los jóvenes nutrieron el proceso participativo de una ma­
nera sorprendente. Por eso cuando nos preguntamos ¿quié­
nes son los actores que deben participar en el proceso de cons­
trucción/democratización? A partir de esta experiencia nos 
quedó claro la imprescindibilidad y riqueza de establecer puen­
tes y que la escuela es un actor fundamental en la construc­
ción de ciudadanía.
Muchas gracias.
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Culturas escolares democráticas: 
una perspectiva desde el trabajo de enseñar
Presentación de Gonzalo Gutiérrez
Magíster en Educación. Docente e investigador 
de la Universidad Nacional de Córdoba. Director 
del Instituto de Investigaciones de la Unión de 
Educadores de la Provincia de Córdoba (UEPC), 
Argentina.
Buenas tardes. Primero que nada quiero agradecer la invi­
tación en nombre del Instituto de Capacitación e Investigación 
de los Educadores (ICIEC) que depende de UEPC, al Dr. Enri­
que Bambozzi, a la Facultad, felicitarlos por un logro tan impor­
tante como haber publicado el número 25 de la revista Diálo­
gos Pedagógicos. Y fundamentalmente, quiero agradecer un 
reconocimiento -o por lo menos así lo hemos sentido noso­
tros- de que hay una voz pedagógica que los trabajadores 
organizados sindicalmente tienen para poder compartir con 
otros actores.
Lo segundo que me interesa compartir con ustedes, es 
que hace dos días le mandé un correo a Enrique, porque esta­
ba pensando por dónde abordar el asunto de las culturas es­
colares democráticas que hoy nos convoca. En mi caso, les 
cuento que no voy a presentar resultados de alguna de las 
líneas de investigación que venimos desarrollando desde el 
ICIEC, aunque si me interesa contarles sobre qué vienen gi­
rando, porque es desde allí, que surgen algunas de las re­
flexiones sobre las culturales escolares democráticas que pos­
teriormente voy a compartir con ustedes. En los últimos tres 
años hemos estado trabajando con tres líneas de investiga­
ción: una que dio lugar a la colección que hemos denominado 
"La producción de la (des) igualdad educativa en la provincia 
de Córdoba. 2003-2013", en la cual hemos reconstruido las
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principales tendencias educativas en nuestra provincia; otra, 
cuyos resultados publicaremos en noviembre de este año, 
donde le damos la palabra a los chicos, que hemos llamado 
"Un estudio sobre la discriminación en las escuelas desde la 
perspectiva de los jóvenes". En ella, hemos realizado con apo­
yo del colectivo Lesbianas, Gays, Transexuales y Bisexuales 
(LGTB), una encuesta por conglomerado y aleatoria, a 2800 
estudiantes del último año de la escuela secundaria de los 26 
departamentos de la provincia de Córdoba, para conocer la 
mirada de los chicos sobre la escuela, las situaciones de discri­
minación que en ella suelen producirse y sus percepciones 
sobre el trabajo curricular docente en temas vinculados a edu­
cación sexual integral, pobreza, discri­
minación, etc. Una tercera línea de in­
vestigación que venimos trabajando se 
vincula con las regulaciones al trabajo 
de enseñar. No tomamos como referen­
cia, normativas explícitas -leyes o de­
cretos- y sí la demanda que el estado 
realiza a las escuelas de manera direc­
ta, por medio de circulares, memos, co­
rreos electrónicos, etc. Nos interesa re­
construir qué tipo de demanda se reali­
zan a las escuelas y cómo ellas cons­
truyen o no, mejores condiciones de tra­
bajo pedagógico. Un eje vertebrador de 
estas tres líneas de investigación, gira 
en torno a cómo se tiende el derecho 
social a la educación de todos los niños 
y jóvenes.
Las investigaciones en curso permitieron construir hipó­
tesis sobre algunas cuestiones que las políticas públicas de­
berían considerar para mejorar las oportunidades educativas 
de todos los niños y jóvenes que me interesa compartir con 
ustedes.
Les voy a proponer pensar las "culturas escolares demo­
cráticas", que nos reúne en este panel, desde la perspectiva 
del trabajo de enseñar. Y, en ese punto, UEPC si bien tiene una 
posición histórica en el campo sindical, vinculada con la defen­
sa de condiciones laborales y salariales, también ha asumido 
una posición muy clara de cuidado y defensa de la escuela 
pública y, en dicho marco, de la infancia y la juventud, enten­
diendo que aquello que otorga identidad al trabajo docente
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es la enseñanza. Porque ella siempre remite a una forma de 
trabajo con la cultura y genera mejores condiciones para la 
integración y la participación social. En este sentido, desde la 
perspectiva gremial -o al menos desde la actual conducción de 
UEPC que viene sosteniendo estas líneas de investigación y 
de trabajo con las escuelas a través del ICIEC- se sostiene 
que defender y cuidar la escuela pública requiere otorgar 
centralidad a su dimensión pedagógica y, en especial, a los 
modos de relación con el saber propuestos. Una escuela que 
renuncia a enseñar esperando las condiciones ideales de tra­
bajo pedagógico, que confunde la contención social con inclu­
sión educativa o que se desentiende de las posibilidades de 
permanecer y aprender de sus estudiantes es poco o nada 
democrática. Una escuela que renuncia a colocar en el centro 
de la relación entre docente, estudiantes y familias al conoci­
miento, tiende a negarse a sí misma como institución pública 
destinada a democratizar el acceso a los bienes culturales de 
nuestra sociedad y, en ese punto, se vuelve poco o nada de­
mocrática. Una escuela es democrática cuando, además de 
enseñar, sus estudiantes logran sostener su singularidad apro­
piándose críticamente de lo que en ella se moviliza.
Entre las condiciones que posibili­
tan el trabajo pedagógico es importan­
te reconocer que, durante los últimos 
años, el estado viene asumiendo su res­
ponsabilidad en materia de educación 
pública, entendiéndola como un dere­
cho social y humano social básico y 
fundante de una sociedad democrática.
En este marco, se realizaron esfuerzos por construir un piso 
tecnológico con los programas Conectar Igualdad y Primaria 
Digital, se distribuyeron más de 90 millones de libros en todo 
el país, entre los años 2003-2015 y se construyeron condicio­
nes para que los chicos puedan sostenerse en la escolaridad, 
mediante la Asignación Universal por Hijo, programas de be­
cas y el boleto educativo. También se han desarrollado impor­
tantes líneas de formación docente, siendo una de las más 
relevantes en la historia de nuestro sistema educativo, el pro­
grama Nuestra Escuela, porque es la primera capacitación uni­
versal, gratuita y en servicios. Sin embargo, nos parece que 
queda pendiente aún, avanzar en un aspecto crucial que vie­
ne trabajándose en forma lenta pero que posee gran comple­
jidad y se refiere a una transformación profunda en los modos
«Porque aunque somos iguales en 
derecho con nuestros estudiantes, 
también somos desiguales en 
responsabilidades. 
Y la nuestra consiste en generar las 
condiciones para que el deseo de 
aprender emerja.»
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de organización del trabajo escolar. Es decir, todas las condi­
ciones materiales, didácticas y simbólicas construidas en es­
tos años corren el riesgo de producir nuevos tipos de des­
igualdades, si no se avanza con nuevas políticas que posibili­
ten, al interior de cada escuela, construir modos de trabajo 
pedagógico colaborativo. Esto requiere, entre otras cosas, la 
construcción de tiempos compartidos en la escuela entre do­
centes, que permitan superar perspectivas pedagógicas en las 
cuales la enseñanza se concebía como un trabajo individual. 
Pero también superar uno de los supuestos pedagógicos 
fundantes de nuestra escolaridad, donde la educación consti­
tuía una oportunidad para los sujetos (que podían aprove­
char, en función de su esfuerzo y compromiso, desde una lógi­
ca individualista y meritocrática), haciendo abstracción de sus 
condiciones materiales y simbólicas de vida. Este era un pode­
roso modo de negar la educación como un derecho que posibi­
lita la construcción de lazos sociales pero, fundamentalmente, 
que requiere de una distribución democrática de los saberes 
socialmente construidos.
Hablar de la distribución democrática de saberes social­
mente construidos nos remite a la especificidad que adquiere 
reflexionar sobre la enseñanza en el marco de políticas y es­
fuerzos sociales profundos de inclusión educativa. Me interesa 
en este marco, compartir algunas reflexiones sobre la relación 
pedagógica desde la perspectiva del trabajo áulico que hemos 
construido desde el ICIEC, articulando el trabajo de compañe­
ros docentes y capacitadores de toda la provincia; los proce­
sos de acompañamiento desarrollados en el marco de nuestro 
programa Consulta Pedagógica; diálogos profundos con re­
presentantes gremiales y nuestra recuperación de produccio­
nes académicas que posibilitan dar sustento pero también re­
crear nuestras apuestas por una educación publica cada vez 
más justa. En conjunto, la trama de acciones, diálogos y tra­
bajo en las escuelas nos permite sostener que estamos ante 
nuevos desafíos cuyo núcleo gira en torno a la necesidad de 
revisar, repensar y recrear la enseñanza para así fortalecer la 
democratización escolar. Es en este marco que acordamos con 
Bárcena (2012) cuando sostiene en El aprendiz eterno que es 
preciso comprender que debemos enfocarnos en enseñar la 
necesidad de una ciencia y no en enseñar la ciencia cuya nece­
sidad sea imposible de sentir para el estudiante.
Los estudiantes no tienen por qué interesarse en lo que 
tenemos para enseñar, simplemente porque lo desconocen.
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Nosotros, en tanto docentes y adultos, solemos pensar en 
consecuencias que están en muchas ocasiones más allá de su 
entendimiento y de su marco temporal. Entonces frases como 
"esto que te enseño te sirve para la vida, para que el día de 
mañana puedas tener un trabajo, para evitarte problemas más 
adelante" son importantes pero insuficientes. Porque, si bien 
marcan un sentido que les permite trascender su presente y 
su individualidad construyendo soportes sólidos para su ins­
cripción en la vida social común, no logran dialogar con sus 
necesidades e intereses. Y es allí justamente donde está nues­
tro trabajo ya no como adultos -que en muchos contextos po­
drían decir estas frases- sino como docentes. Pensando y re­
pensando los modos de trabajos didácticos para que los estu­
diantes puedan reconocer los sentidos movilizados en torno a 
los contenidos enseñados, pero que además, puedan disfru­
tar de conocer aquello que les presentamos como nuevo. Y es 
aquí entonces donde adquiere relevancia desarro lla r 
intencionalmente múltiples referencias sobre los contenidos 
trabajados de modo tal, que generen diferentes desafíos 
cognitivos y promuevan reflexiones sobre las necesidades que 
en la producción de dicho conocimiento y las situaciones estu­
diadas se dieron. Así, por ejemplo, podemos preguntarnos con 
nuestros estudiantes "¿qué hubiera pasado si la corona espa­
ñola no invertía en expediciones que desembocaron en el des­
cubrimiento de América?" O si trabajamos desde la matemáti­
ca podríamos pensar, para la escuela secundaria, "¿qué su­
puesto poseen las medidas de seguridad de un local bailable 
donde se calcula la cantidad de personas por metro cuadrado, 
el tamaño de las puertas de emergencia, etc.? Cuando allí ins­
talamos las preguntas sobre sus creencias de por qué las co­
sas suceden de una forma y no de otra, cuando habilitamos un 
espacio en el aula para que dichas apreciaciones se compar­
tan, cuando a sus intervenciones la interrogamos sin anular­
las e interpelamos su sentido común, el conocimiento ingresa 
como un medio que permite a los niños y jóvenes conocer y 
analizar el contexto social (pasado, presente y futuro) desde 
diferentes campos del conocimiento e imaginar nuevas inter­
venciones de dicho contexto para cambiarlo o modificarlo.
Vemos entonces que no se trata de afianzar la enseñanza 
desde los contenidos a transmitir sin registro de nuestros es­
tudiantes, pero tampoco de correr detrás de sus múltiples y 
cambiante intereses. Por el contrario, creemos que la ense­
ñanza democrática debe construirse en completo equilibrio
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entre trabajar con las demandas de la política pública plasma­
das en definiciones curriculares y los intereses, expectativas y 
demandas que los niños y jóvenes puedan tener. Es allí, en 
dicha tensión, donde se hace necesario repensar los sentidos 
del trabajo de enseñar.
Y es que parte de los problemas que muchas veces deno­
minamos de comprensión en los procesos de aprendizajes 
estudiantiles se derivan, en realidad, de una falta de claridad, 
de dudas o incertidumbres que, como adultos, tenemos con 
respecto al sentido de la escuela, de nuestro trabajo como 
educadores y del lugar de nuestras apuestas en los procesos 
de formación.
y que tenemos preguntas genuinas sobre aquello que en­
señamos. Estos interrogantes deberían poder compartirse con 
los estudiantes porque allí, en ese vacío de certeza, está la 
oportunidad de que cada alumno construya lazos genuinos 
con el saber. Donde nosotros tenemos un "no saber" pode­
mos proponer una pregunta, dando lugar al punto de vista 
de los estudiantes para interpelarlo con nuevas preguntas. 
De este modo, el reconocimiento del otro como un igual con 
quien dialogar y pensar puede articularse para promover ex­
periencias donde los estudiantes deban construir argumen­
tos públicos que requieran de saberes trabajados curricular- 
mente para legitimarse frente a sus compañeros, familias y 
docentes. De este modo, estaríamos haciendo lugar a lo que 
Fenstermacher (Fenstenrmarcher & Soltis, 1999) plantea como 
una "buena enseñanza" donde la preocupación por la varie­
dad epistemológica de lo que enseñamos, se articula con una 
dimensión moral que no se desentiende de los usos, senti­
dos y efectos de los conocimientos que transmitimos.
Repensarnos como educadores requiere, entonces, inte­
rrogarnos sobre cosas simples pero muchas veces controver-
«Se requieren nuevas políticas 
preocupadas por acompañar los 
dilemas de la enseñanza, investigando 
bajo qué condiciones ciertas 
propuestas funcionan, socializando 
experiencias democráticas de trabajo 
donde el conocimiento se encuentra en 
el centro de la relación pedagógica.»
Interrogarnos sobre el sentido de 
nuestro trabajo como educadores nos 
lleva a dialogar con tradiciones peda­
gógicas que instituyeron ideas según 
las cuales, como docentes debíamos 
saber todo y los estudiantes eran un 
recipiente vacío que debía llenarse con 
nuestros conocimientos. En la actuali­
dad, los docentes debemos asumir que 
no contamos con respuestas para todo
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siales que poseen profundos efectos en la formación ofreci­
da. Así, por ejemplo, podemos preguntarnos sobre qué les 
transmitimos a nuestros estudiantes cuando les decimos que 
antes era todo mejor, que antes esto no sucedía. Pero resul­
ta que ese antes del que hablamos estaba teñido de miedo, 
autoritarismo, control, desaparecidos, de falta de democra­
cia, cuando ese era un pasado que no tenía un horizonte de 
futuro. ¿Qué les transmitimos a nuestros estudiantes al idea­
lizar un pasado que en muchas ocasiones tiende a negarlos 
de su presente, con sus búsquedas, sus opciones y sus for­
mas de vivir tan distintas a las nuestras como las que, en su 
momento, tuvimos nosotros con nuestros padres? ¿Qué posi­
bilidad de participación podría generarse en un aula donde 
los diálogos se estructuran sobre este eje? ¿Sabemos qué 
ocurre cuando algo de este orden logra ser distinto?
Comparto con ustedes, un frag­
mento de un correo que hace dos se­
manas me escribió una docente de se­
cundaria acá en Córdoba capital. Y dice 
textual: "En otro orden de cosas, quie­
ro comentarte lo trabajado en una de 
las aulas donde doy clase. Es un tercer 
año de la escuela "xx". Les doy una ac­
tividad a los alumnos para trabajar verbos irregulares y era 
buscar en un texto verbos y determinar cuáles eran irregula­
res y conjugarlos en un tiempo que les propuse. Una de las 
alumnas me preguntó si podía poner música y le digo a todos 
que pongan música de a uno o que uno solo musicalice toda 
el aula. Y decidieron esto último. Trabajaron con una tranqui­
lidad nunca vista por mí. Incluso la preceptora entró a buscar 
el libro y preguntó si estábamos en prueba. Te cuento esto 
porque pareciera que los docentes pensamos que la panacea 
de la enseñanza es el silencio en el aula".
Es interesante apreciar aquí cómo la enseñanza logra ha­
cer lugar al reconocimiento del otro, sus gustos e intereses sin 
renunciar a trabajar con el saber. Y es que cuando colocamos 
al saber cómo constitutivo de la relación pedagógica es cuan­
do podemos discernir más claramente, como señala Meirieu 
(2007) que no puede haber una educación democrática por 
una cuestión de posición y de responsabilidades públicas (no­
sotros definimos, como adultos, contenidos, modos y tiempos 
de trabajo) pero, agrega Meirieu, sí debe existir una educa­
ción para la democracia. Cuando los estudiantes se van impli­
«Una cultura escolar democrática hace 
del aula un espacio y tiempo de ensayo 
para hablar, argumentar y pensar. Una 
perspectiva educativa comprometida 
con la construcción de una sociedad 
cada vez más justa.»
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cando progresivamente en el sistema de normas sociales de 
forma reflexiva y deliberativa. Es allí, entonces, donde el aula 
se transforma en el espacio propicio para que los estudiantes 
aprendan a compartir con otros su punto de vista, a respetar 
las diferencias, a buscar modos de resolución democrática de 
ellas. Diría Bárcena (2012) al respecto que se trata, en defini­
tiva, "de llevar al aprendiz a prácticas de la experiencia del 
pensamiento" y es por eso que "enseñar es más difícil que 
aprender, porque implica un hacer aprender".
Tal vez, por ello en la actualidad, como sostiene Bárcena 
(2012), nuestro sistema está precisando más maestros que 
profesores. Es decir, más docentes que muestren con el ejem­
plo en su práctica la pasión por el saber, el compromiso por el 
destino del otro, la confianza de las posibilidades de aprender 
de sus estudiantes, el esfuerzo por analizar sus prácticas como 
modo de reflexionar sobre su relación con los otros. Y no pro­
fesores que expliquen reglas teóricas para luego examinar a 
sus estudiantes calificándolos, mediante comparaciones entre 
exámenes y estableciendo divisiones entre mejores y peores 
que producen esa extraña transformación, por la cual quienes 
saben y no saben se vuelven buenos y malos estudiantes, 
exitosos y fracasados, brillantes y lentos. Porque es ahí donde 
se juega la posibilidad, que nos propone pensar Dubet (2005), 
de no transformar las desigualdades sociales en desigualda­
des escolares ni a estas en explicativas de nuevas y más pro­
fundas desigualdades sociales.
El desafío es entonces reencontrarnos con las emociones 
que nos generan los conocimientos que debemos enseñar, 
compartir con nuestros estudiantes lo que nos gusta y apasio­
na pero también lo que nos desagrada y aquello que nos pre­
guntamos sobre el saber. Por eso es preciso pasar de una 
enseñanza de la moral sobre cómo relacionarnos con las insti­
tuciones, los sujetos y el saber a una enseñanza moral donde 
nuestra práctica sea un testimonio de cómo les proponemos a 
los estudiantes vincularse con las instituciones, los sujetos y 
el saber. Y, es desde el aula, desde donde creemos comienzan 
a construirse los cimientos de una cultura escolar democrática. 
Ayudarían muchos pequeños gestos, construir colectivamente 
acuerdos sobre cómo estar en la escuela y respetarla, tratar 
con respeto y dignidad -aun en las situaciones más críticas- a 
nuestros estudiantes pero también a nuestros compañeros 
docentes, fortalecer nuestros registros de aquellos con quie­
nes compartimos el día a día en la escuela. Dice un estudiante
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del Programa de Inclusión y Terminalidad (PIT) en una entre­
vista, "Acá los profesores son distintos. Ponele, un profe re 
ortiva en la parada no te saludaba pero acá sabe tu nombre, 
te pregunta cómo estás y cómo te fue. Y es el mismo profe.".
En este marco, es interesante recuperar el planteo de 
Tedesco (2012), quien plantea la necesidad de desarrollar po­
líticas de subjetividad para garantizar mayores niveles de igual­
dad. Esto supondría trabajar sobre las representaciones que 
los actores y en especial los docentes poseen sobre el trabajo 
de enseñar. Así, por ejemplo, podríamos decir que si nuestros 
estudiantes se muestran desinteresados por lo que enseña­
mos y no han aprendido aquello que el cronosistema presupo­
ne durante el año anterior, nuestro desafío consiste en revi­
sar, repensar y reinventar las formas de trabajo pedagógico 
didáctico para que ello se logre. Porque aunque somos iguales 
en derecho con nuestros estudiantes, también somos desigua­
les en responsabilidades. Y la nuestra consiste en generar las 
condiciones para que el deseo de aprender emerja, en tomar 
lo que los estudiantes saben cómo el dato a partir del cual 
comenzar a enseñar y no como la causa de que aquello que 
enseñamos no se comprenda.
Si el normalismo nos legó la omni­
potencia de creer que debemos saber 
todo, el neoliberalismo nos instaló la 
creencia de que nada sabemos y que 
con ciertos niños y jóvenes nada se 
puede hacer. Hoy, por suerte, comen­
zamos a reconocer que ni debemos sa­
ber todo ni hay determinismos biológi­
cos o sociales que expliquen o justifi­
quen que algunos puedan estar en la 
escuela o no, que puedan aprender o no. Pero también sabe­
mos que son muchas las preguntas sobre cómo hacer para 
que todos aprendan, que lo hagan en los tiempos previstos 
en el sistema y desde una perspectiva que los enriquezca como 
ciudadanos. Es aquí donde se requieren de nuevas políticas 
preocupadas por acompañar los dilemas de la enseñanza, in­
vestigando bajo qué condiciones ciertas propuestas funcionan, 
socializando experiencias democráticas de trabajo donde el 
conocimiento se encuentra en el centro de la relación pedagó­
gica. Es decir políticas que alejen la posibilidad de transferir 
responsabilidades del sistema hacia las escuelas y los docen­
tes en la búsqueda de explicaciones a los problemas de la
«Es preciso pasar de una 
enseñanza de la moral sobre cómo 
relacionarnos con las instituciones, 
los sujetos y el saber a una enseñanza 
moral donde nuestra práctica sea un 
testimonio de cómo les proponemos a 
los estudiantes vincularse con las 
instituciones, los sujetos y el saber.»
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escolaridad actual. Pero, mientras tanto, -y para cerrar- es im­
portante recordar que una cultura escolar democrática hace 
del aula un espacio y tiempo de ensayo para hablar, argumen­
tar y pensar. Una perspectiva educativa comprometida con la 
construcción de una sociedad cada vez más justa, comienza a 
preguntarse, al igual que Meirieu (2007), no tanto sobre el 
mundo que le dejaremos a nuestros hijos y sí sobre los hijos 
que pretendemos dejarle a este, nuestro mundo. Tal vez sea 
en este horizonte desde donde podamos fortalecer el sentido 
de que enseñar es un proceso de inclusión escolar.
Muchas gracias.
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